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1. Introduction 
La santé a toujours été une préoccupation majeure de société. Chaque époque a dû faire face à 
son lot de fléaux menaçant le bien-être des populations humaines. La sédentarité fait partie de 
ceux auxquels est confrontée notre société contemporaine. Selon l’Organisation Mondiale de 
la Santé (OMS), elle figure parmi les dix principales causes de mortalité et d’incapacité dans 
le monde1. Elle augmente considérablement les risques de surcharge pondérale, de maladies 
cardiovasculaires, de diabète de type II, d’ostéoporose, de douleurs dorsales, de cancer du 
colon et du sein (Martin-Diener et al., 2009). En 20 ans, en Europe, la prévalence du 
surpoids/obésité a triplé. En Suisse, 37% des adultes sont en surpoids ou obèses contre 20% 
des enfants. La sédentarité provoque chaque année, en Suisse, au moins 2900 décès 
prématurés. Les coûts liés à l’excès pondéral et aux maladies qu’il provoque sont de CHF 2.7 
milliards, cela représente 5% des coûts de la santé (2001)2. Le manque d’activité physique et 
des problèmes de nutrition sont les responsables de cet état de fait. En effet, des études 
récentes démontrent, chiffres à l’appui, que les Suisses ne bougent pas assez ! 60% des adultes 
ne respectent pas les recommandations minimales de pratique – une demi-heure d’activité 
physique par jour – et 27% d’entre eux sont totalement inactifs. En ce qui concerne la pratique 
sportive des enfants et adolescents, qui va nous intéresser tout particulièrement dans le cadre 
de ce travail, les recommandations minimales, du point de vue de la santé sont, d’après l’état 
actuel des connaissances, pour les adolescents en fin de scolarité de bouger au moins une 
heure par jour, et pour les enfants plus jeunes plus encore3. L’Etude Sport Suisse 2008 a révélé 
qu’en dehors des cours d’éducation physique obligatoire, moins de la moitié des enfants de 
10-14 et des adolescents de 15-19 ans respectent ces recommandations. Plus grave, 13% des 
10-14 ans sont totalement inactifs contre 18% chez les 15-19 ans. Fort est de constater que 
plus de la moitié des jeunes sont exposés au risque de contracter les maladies de la sédentarité.  
« L’état avancé du développement technologique dans le monde occidental 
incite à négliger le mouvement et le sport, de même qu’à refouler les 
véritables besoins du corps » (Bignasca, 2009). 
                                                
1 http://www.who.int/mediacentre/news/releases/release23/fr/index.html 
2 Ça marche! Bouger plus, manger mieux, Présentation du programme cantonal, Conférence de 
presse du 21 avril 2008, canton de Vaud 
3 Activité physique et santé des enfants et des adolescents. (2007). OFSPO, Macolin 
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 L’école obligatoire ainsi que la formation gymnasiale en tant qu’institutions formatrices de 
citoyens se doivent de considérer cette problématique.  
« L’école vise tout particulièrement à faire acquérir à l’enfant des 
connaissances et des compétences, des techniques et des méthodes, à 
développer ses facultés intellectuelles, manuelles et créatrices, à exercer ses 
aptitudes physiques, à former son jugement et sa personnalité, et à lui 
permettre, par la connaissance de lui-même et du monde qui l’entoure, de 
trouver sa place dans la société »4.  
Quelle branche, mieux que l’éducation physique est capable d’intégrer et de résoudre cette 
problématique ? En effet, au travers des aspects culturels, pédagogiques, sociaux, médicaux et 
liés au développement psychologique, l’éducation physique à l’école a toujours eu comme but 
premier l’apprentissage de techniques et de mouvements sportifs. Mais, à l’heure actuelle, 
l’état de forme physique préoccupante d’un grand nombre d’élèves a poussé les professionnels 
de la branche à se préoccuper également de l’aspect sanitaire.  
« L’objectif premier du cours d’éducation physique et sportive (EPS) reste 
l’apprentissage de techniques et de mouvements sportifs. La condition 
physique inquiétante d’un nombre toujours plus important d’élèves a 
toutefois incité les enseignants à promouvoir une activité physique saine et à 
éduquer les enfants et les jeunes dans ce sens. L’amélioration du bien-être 
figure parmi les points essentiels de l’enseignement » (Bignasca, 2009).  
Cela est vérifiable au niveau institutionnel, le plan d’étude vaudois pour l’EPS intègre cette 
notion d’éducation à la santé :  
« L’éducation physique sensibilise l’élève au maintien d’une bonne santé. 
(…). On pratique l’éducation physique et sportive à l’école pour être à 
l’écoute de son corps, optimiser ses ressources personnelles ; se sentir bien, 
en forme et en bonne santé »5.¨ 
 
                                                
4 http://www.vd.ch/fr/themes/formation/scolarite-obligatoire/ (Administration canton de Vaud : 
Formation) 
5 DFJ-Direction générale de l’enseignement obligatoire, Plan d’étude vaudois pour la scolarité 
obligatoire, cycle 7-8-9 VSO-G-B, version août 2006 
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« La discipline fondamentale, obligatoire pour tous les élèves, privilégie les 
activités corporelles; de plus, l’enseignement de cette branche cherche à 
mettre en relation la gestion de la santé des élèves et leur prise de conscience 
de l’importance des activités physiques dans notre société »6. 
Les termes utilisés – maintien, gestion – indiquent clairement une volonté de continuité dans 
la gestion de la santé des élèves. Le rôle du professeur d’EPS n’est pas seulement de les faire 
bouger durant leur période scolaire, mais bien de mettre en œuvre des stratégies qui 
favorisent, d’une part l’implication des élèves durant les cours d’EPS et d’autre part, une 
adhésion à la pratique sportive durant leur parcours de vie. Dès lors, comment atteindre cet 
objectif ambitieux ?  
 
Si l’on se réfère aux recherches en psychologie du sport, le succès de cette démarche réside 
dans la capacité des enseignants d’EPS à faire émerger chez leurs élèves une motivation de 
type intrinsèque. Dans cette perspective dite hédonique, l’activité physique est pratiquée pour 
le plaisir qu’elle procure, et non pas par la nécessité d’atteindre un objectif (Schüler et al., 
2007). En effet, la motivation intrinsèque est un facteur déterminant de l’implication des 
élèves dans les cours d’EPS (Schüler et al., 2007) et seul ce dernier type de motivation 
favorise un engagement de longue durée vis-à-vis de la pratique de l’activité physique qui 
peut survenir à tout moment de la vie. Toutefois, pour certains auteurs (Delignières, D. & 
Garasault, C., 1993) le plaisir de la pratique doit être vécu à l’école durant les cours 
d’éducation physique et doit être même une des finalités de cette discipline. Le but d‘une telle 
pratique est d’amener les élèves du stade d’implication dans une pratique sportive, à savoir 
débuter une pratique sans qu’elle ne devienne constante, vers le stade de l’adhésion effective 
(Dishman, 1984), c’est-à-dire la persistance à long terme de la pratique. 
                                                
6 Département de la formation, de la jeunesse et de la culture. Direction générale de l’enseignement 
postobligatoire, Répartition horaire des disciplines, plan d’étude et liste des examens écrits et oraux 
pour l’année scolaire 2009-2010 
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Il s’agit alors pour l’école, et plus précisément pour l’EPS, de mettre en œuvre des situations 
de pratique permettant aux élèves de construire une relation de plaisir avec les activités 
physiques (Delignières, D. & Garsault, C., 1993), mais aussi, de faire que le plaisir perdure au 
fil de l’âge : 
 « (…) d’offrir à chacun, outre les connaissances permettant une meilleure 
pénétration du tissu social et culturel, celles concernant l’entretien de ses 
potentialités et l’organisation de sa vie physique aux différents âges de son 
existence » (Pineau, 1991).  
Le propos du mémoire professionnel secondaire II était de faire une revue de la littérature sur 
le sujet afin de proposer des solutions théoriques qui répondraient à cet objectif. Adapter ces 
solutions théoriques au cadre scolaire et vérifier leur validité pratique en classe d’éducation 
physique est l’objectif de ce mémoire professionnel secondaire I. Il s’agit ici de questionner 
des mesures d’intervention qui intègrent de manière pratique les postulats théoriques (théorie 
de l’autodétermination) et vérifier leur potentialité auprès des élèves du secondaire I. Ainsi, la 
question de recherche de ce mémoire professionnel secondaire I s’énonce comme suit : 
Est-ce qu’il y a une correspondance entre les principes édictés par le modèle théorique de 
l’autodétermination (Deci & Ryan, 1985), conditionnant une relation de plaisir aux activités 
physiques et sportives (APS), et les représentations des élèves sur le sujet ? 
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2. Théories de l’autodétermination et EPS  
En classe d’EPS, il est plutôt fréquent d’être confronté, en tant qu’enseignant, à la passivité de 
certains élèves. Ils sont là, les bras ballants, le regard dans le vide, ou ils discutent avec leurs 
camarades sans prendre part aux activités proposées. Ignorer ces comportements serait une 
faute professionnelle. Il est de notre devoir de s’interroger sur la nature ce cette non-
participation : Comment faire pour intéresser ces élèves ? Comment les motiver ? Il s’agit ici 
bien d’un problème de motivation.  
« Dans la psychologie scientifique, cette notion est définie comme un 
comportement orienté vers un objectif et caractérisé pas la persévérance 
investie dans la poursuite de cet objectif » (Rheinberg, 2000). 
On ne peut parler d’engagement, de participation en classe d’EPS, sans parler de la 
motivation, car elle fait partie des facteurs déterminants de l’implication des élèves dans les 
cours ainsi que de leur adhésion à une pratique sportive. La littérature contemporaine sur le 
sujet de la motivation appliquée aux activités physiques et sportives est riche. La recherche 
dans ce domaine a notamment permis de mettre en doute la vision simpliste d’une motivation 
perçue comme un phénomène unitaire. En effet, une conception habituelle, défendue dans bon 
nombre de théories, tend à distinguer deux catégories de motivations : la motivation et 
l’amotivation. La psychologie de la motivation nous révèle une distinction plus nuancée. 
« (…) la motivation est rarement un phénomène unitaire. Les gens ont non seulement 
différentes quantités, mais également différents types de motivations » (Ryan & Deci, 2000). 
L’une des théories les plus influentes dans ce champ d’étude et qui est particulièrement à 
même de s’appliquer et d’éclaircir des problèmes d’ordre motivationnel en activité physique 
(Cury & Sarrazin, 2001) est celle de « l’autodétermination » de Deci et Ryan (1985 a).  
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Cette dernière distingue 3 grands types de motivations :  
 
1. L’amotivation 
 
2. La motivation extrinsèque 
2.2. Motivation extrinsèque déterminée par des facteurs externes 
2.2. Motivation extrinsèque autodéterminée 
 
3. La motivation intrinsèque  
 
Dans cette conception, un continuum de motivation est défendu : la motivation des individus 
se situerait à ses extrémités ou quelque part entre ces dernières.  
 
1. L’amotivation, l’un des pôles extrêmes de ce continuum, est caractérisée par une 
absence de motif à s’engager dans une activité, voire l’existence de motifs négatifs qui 
justifient l’in-engagement. Un élève dans ce cas n’aurait aucune intention de faire du 
sport.  
2. La motivation extrinsèque (deux types):  
2.1. La motivation extrinsèque déterminée par des facteurs externes vise à obtenir une 
récompense ou à éviter une punition. Elle est conditionnée par des facteurs externes 
toujours dépendant d’un objectif. L’élève pratique l’activité physique par peur des 
conséquences qu’entraineraient une non-participation.  
2.2. La motivation extrinsèque autodéterminée est associée à une activité non pas pratiquée 
à cause d’une contrainte externe imposée par un tiers, mais sous l’effet d’une 
contrainte intérieure, « autodéterminée » (activité toujours conditionnée par l’objectif).  
3. Enfin, la motivation intrinsèque correspond à la pratique d’une activité non pas pour 
ses effets (récompenses extérieures), mais pour l’intérêt qu’elle présente en elle-
même. Elle implique, amusement, plaisir, satisfaction. C’est le pôle optimal de 
motivation.  
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En plus, de cette différenciation des types de motivations, Dieci et Ryan (1985 a) définissent 
trois besoins psychologiques fondamentaux qui sont à l’origine de cette dernière :  
 
1. L’autonomie  
2. La compétence  
3. L’appartenance sociale 
 
Selon cette théorie, le niveau de satisfaction atteint pour chacun de ses besoins a un impact 
déterminant sur la motivation intrinsèque, le développement intellectuel et la sensation du 
bien-être de l’individu.  
 
1. Le besoin d’autonomie se rapporte à la volonté de l’individu d’être agent ou coagent de 
ses choix. Comme chacun, l’élève veut avoir la possibilité d’agir sur sa vie et d’être à 
l’origine de ses comportements. Ce besoin est satisfait quand ce dernier est associé aux 
prises de décisions.   
 
2. Ce besoin se rapporte à la nécessité pour l’individu d’acquérir des compétences pour 
interagir avec son environnement, de les améliorer, de les confronter à des normes 
personnelles et à celles d’autrui afin de les évaluer. Le sentiment de compétence est 
perceptible par l’élève quand la performance réalisée et son évolution sont mesurables. 
 
3. Ce besoin se rapporte à la volonté de l’individu d’appartenir à un milieu donné, de 
l’intégrer. L’élève complète ce besoin en tissant des liens sociaux avec le groupe 
« classe » (Schüler et al., 2007). 
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« Lorsque les besoins d’autonomie et de compétences sont comblés, 
l’individu a le sentiment d’être à l’origine de ses comportements et 
d’interagir efficacement avec son environnement. Cela favorise son 
développement personnel et génère des sentiments positifs ainsi qu’un bien- 
être psychologique. En ce qui concerne le besoin d’appartenance sociale, il 
implique que pour adhérer à un groupe l’individu doit en adopter les 
standards, les attentes ou les aspirations » (Schüler et al., 2007). 12 
 
Dans le cadre de cette approche théorique, le rôle du professeur d’EPS est donc de mettre en 
place des stratégies permettant aux élèves de satisfaire ces 3 besoins fondamentaux, 
augmentant ainsi leur motivation intrinsèque. Bien qu’il convienne d’être attentif aux limites 
d’application de cette théorie dans le cadre scolaire (beaucoup de choses sont imposées : le 
temps, le matériel, les exigences institutionnelles, etc…), l’enseignant dispose d’un nombre 
considérable de solutions qu’il peut mettre en œuvre afin de satisfaire ces besoins, par 
exemple : associer les élèves au choix des objectifs d’apprentissage et des activités pratiquées ; 
donner des feed-back motivants ; stimuler l’intégration de tous les élèves en formant lui-même 
les groupes lors de sports collectifs (Schüler et al., 2007).  
 
La théorie de l’autodétermination, dont il vient d’être question, est une théorie générale édifiée 
à partir de plusieurs composantes théoriques plus étroites, à savoir : 
 
1. La théorie de l’évaluation cognitive 
2. La théorie de l’intégration organismique 
3. La théorie des orientations de causalité 
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2.1. La théorie de l’évaluation cognitive  
« Si l’on ajoute de la motivation extrinsèque à une motivation intrinsèque initiale, on 
augmente la motivation totale de l’individu » (Cury & Sarrazin, 2001). Ce postulat d’un 
rapport relativement simple entre motivation intrinsèque et extrinsèque a longtemps été celui 
des chercheurs. Il avait comme source des recherches qui avaient prouvé que le fait de 
renforcer un comportement particulier par une récompense extrinsèque augmentait la 
probabilité d’occurrence du comportent récompensé. Cette vision totalement béhavioriste, 
n’est plus d’actualité.  
Plusieurs études et observations, principalement avec des enfants, ont démontré que la 
motivation intrinsèque était amoindrie par l’utilisation de récompenses extrinsèques, cette 
effet est nommé : « l’effet de sur-justification ». La théorie de l’évaluation cognitive (TEC) est 
issue de ces nouveaux savoirs. Elle est l’étude de l’influence des événements externes sur la 
motivation intrinsèque et s’interroge donc sur les circonstances qui augmentent ou diminuent 
la motivation intrinsèque. Afin de répondre à cette interrogation, il faut comprendre la 
« signification fonctionnelle » donnée aux événements externes – sous la forme de 
récompenses – par le destinataire (quelle fonction le destinataire attribue-t-il à la 
récompense ?).  
Figure 1 : Conceptualisation de la théorie de l’autodétermination et de ses « mini-théories » constitutive (Cury et Sarrazin, 2001) 
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La TEC suppose que les récompenses sont susceptibles de remplir deux fonctions principales : 
 
• Une fonction informationnelle. Dans ce cas, les récompenses fournissent des informations sur 
la compétence des individus et alors il est tout à fait probable que la motivation intrinsèque en 
soit renforcée. (Récompenses = information sur la compétence des individus = augmentation 
de la motivation intrinsèque) 
 
• Une fonction contrôlante. Ici, les récompenses sont perçues par l’individu comme étant une 
forme de contrôle de son comportement car le but est d’obtenir la récompense plutôt que de 
participer pour des raisons intrinsèques. Le retrait de la récompense est alors susceptible de 
mener à une détérioration ultérieure de la motivation intrinsèque. (Récompenses = fonction 
contrôlante ! retrait de la récompense = diminution de la motivation intrinsèque) (Cury & 
Sarrazin, 2001).  
 
Deux des trois besoins psychologiques fondamentaux sont sous-jacents à ces fonctions. La 
fonction informationnelle agit sur le besoin de compétence et la fonction contrôlante sur le 
besoin d’autonomie.  
L’enseignant doit attribuer à ses récompenses une fonction informationnelle pour augmenter la 
motivation intrinsèque de ses élèves.  
 
La suite de la TEC est résumée en trois propositions : 
 
1. « Les événements externes concernant le déclenchement et la régulation du comportement 
affecteront la motivation intrinsèque d’une personne dans la mesure où ils influencent le locus 
perçu de causalité de ce comportement. Les événements qui favorisent un locus plus externe 
de la causalité amoindriront la motivation intrinsèque, tandis que ceux qui favorisent un locus 
plus interne de causalité augmenteront la motivation intrinsèque » (Deci & Ryan, 1985 b). 
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Ce qu’il faut retenir, c’est qu’un événement qui conduit à un locus de causalité externe a pour 
effet une diminution de la motivation intrinsèque. Il va à l’encontre du principe de 
l’autodétermination car il contrôle le comportement des individus. Le contraire se produira 
s’il conduit à un locus interne de causalité car il facilite le sentiment d’autodétermination et 
une plus grande autonomie.  
En classe d’EPS, l’enseignant doit donc permettre aux élèves (de par ses interventions et les 
stratégies mises en place) de commencer ou de réguler une activité, une tâche, en ayant 
l’impression qu’ils sont à l’origine de ce comportement. En un mot, ils ne doivent pas se 
sentir dans un environnement contrôlant. 
 
2. « Dans un contexte facilitant une certaine autodétermination, les événements externes 
affecteront la motivation intrinsèque d’une personne pour une activité présentant un défi 
optimal, dans la mesure où ils influencent sa compétence perçue. Les événements qui 
favorisent une plus grande compétence perçue augmenteront la motivation intrinsèque, tandis 
que ceux qui diminuent la compétence perçue amoindriront la motivation intrinsèque » (Deci 
& Ryan, 1985 b).  
Evènements externes 
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Figure 2 : Schéma récapitulatif de la « proposition 1 » 
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Cette deuxième proposition révèle l’influence de la compétence perçue sur la motivation 
intrinsèque, plus elle est grande plus la motivation intrinsèque augmente. Elle met aussi en 
lumière l’importance du degré de difficulté de l’activité. Si ce dernier n’est pas optimal, la 
compétence perçue sera amoindrie ainsi que la motivation intrinsèque.   
L’enseignant doit placer ses élèves dans un contexte leur permettant d’avoir une grande 
compétence perçue. Il faut établir des défis à la hauteur des capacités de chacun d’entre eux et 
leur donner des feedback sur ces dernières. On est sur le principe de la différenciation. 
 
3. « Les événements liés au déclenchement et à la régulation du comportement ont trois aspects 
potentiels, chacun ayant une signification fonctionnelle particulière. L’aspect informationnel 
facilite à la fois un locus interne de causalité et la compétence perçue, augmentant ainsi la 
motivation intrinsèque. L’aspect contrôlant facilite à la fois un locus perçu externe de 
causalité, amoindrissant ainsi la motivation intrinsèque. L’aspect amotivant facilite 
l’incompétence perçue, amoindrissant ainsi la motivation intrinsèque et promouvant 
l’amotivation. L’importance relative de ces trois aspects, perçue par une personne, détermine 
la signification fonctionnelle de l’événement » (Deci & Ryan, 1985 b).  
 
Activité : défi optimal 
Activité : défi non-optimal 
Evènements externes 
! Compétence perçue 
! Motivation intrinsèque  
" Compétence perçue 
" Motivation intrinsèque  
Figure 3 : Schéma récapitulatif de la « proposition 2 » 
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Cette dernière proposition met l’accent sur l’importance du type de feedback donné sur 
l’aspect motivationnel.  
« D’une manière générale le choix d’un feedback positif est perçu comme 
étant de nature informationnelle, alors que les récompenses, les dates 
butoires, et la surveillance tendent à être de nature contrôlante. Un feedback 
négatif est perçu comme minant la motivation ; il est donc référé comme 
étant amotivant » (Cury & Sarrazin, 2001). 
L’enseignant d’EPS doit donc encourager ses élèves par des feedback toujours positifs, qui les 
informent sur leurs compétences et les poussent à percevoir leurs actions (déclenchement, 
régulation du comportement) comme provenant d’un locus interne.  
 
Au vu de ce qui vient d’être présenté, il a été démontré que la nature des événements externes 
a une influence sur la motivation intrinsèque. En effet, ceux qui visent à contrôler le 
comportement des individus (récompenses tangibles, surveillances, dates butoires, 
évaluations, etc.) conduisent à un locus de causalité externe et diminuent ainsi la motivation 
intrinsèque. En EPS, il incombe donc à l’enseignant d’adapter ses récompenses et les 
évènements externes afin qu’ils favorisent, pour ses élèves, le sentiment d’autonomie et la 
perception d’une compétence la plus grande possible.  
 
Evènements externes 
Aspect contrôlant 
Locus interne de causalité 
Grande compétence perçue 
!  Motivation intrinsèque 
Aspect informationnel 
Locus externe de causalité 
"  Motivation intrinsèque 
Aspect amotivant 
Incompétence perçue 
Amotivation 
Figure 4 : Schéma récapitulatif de la « proposition 3 » 
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Dans le cadre scolaire où il y a beaucoup de contraintes, la difficulté sera pour lui de 
déterminer à quel moment et jusqu’à quel point ses élèves se sentent autodirigés ou contrôlés. 
De plus, la TEC a été pensée pour évaluer les effets de facteurs environnementaux, comme les 
récompenses, sur la motivation intrinsèque pour des tâches initialement attrayantes. Or en 
classe d’EPS l’hétérogénéité des individus a pour effet que les élèves seront confrontés à des 
tâches qui ne sont pour eux pas initialement intéressantes, voire même ennuyantes. Dans ce 
cas de figure, comment faire naître une motivation à s’engager dans l’activité ?  
2.2. La théorie de l’intégration organismique 
Avec la théorie de l’intégration organismique (TIO) Deci et Ryan (1985 b) précisent leur 
concept de continuum dans le processus de motivation. La TIO détaille les différents types de 
motivations extrinsèques entre les pôles extrêmes de l’amotivation et la motivation 
intrinsèque, le locus perçu de causalité et le processus de régulation associés.  
Il y a quatre principaux types de motivations extrinsèques :  
 
1. La régulation externe 
2. La régulation introjectée  
3. La régulation identifiée  
4. La régulation intégrée 
 
A chaque régulation correspond différentes raisons d’effectuer un comportement.  Ces 
différentes motivations extrinsèques sont hiérarchisées selon le concept de 
« l’internalisation » (Deci & Ryan, 1985 b).  
La TIO souligne « (…) les différentes formes de motivations extrinsèques et 
les facteurs contextuels qui favorisent ou au contraire entravent 
l’internalisation et l’intégration de la régulation de ces comportements » (Deci 
& Ryan, 2000 b).  
Ainsi, dans le tableau ci-dessous, plus on se situe du côté droit dans le type de 
motivation, plus le processus de régulation du comportement est associé à un locus 
interne de causalité (internalisation), autodéterminé.  
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1. La régulation externe. Ce type de régulation est présent quand le comportement est 
contrôlé par des récompenses et des menaces. Dans le milieu scolaire, il a lieu par le 
simple fait que les élèves ont l’obligation de participer aux cours.  
 
2. La régulation introjectée. Dans cette régulation l’individu internalise les raisons de son 
comportement, mais ce dernier n’est pas encore autodéterminé puis qu’il vise à échapper à 
un sentiment négatif (culpabilité). L’individu se sent, ici, encore « obligé de faire ».  
 
3. La régulation identifiée. Elle se rapproche de l’autodétermination, mais la régulation du 
comportement est encore associée à un but. L’individu veut pratiquer une activité 
physique pour les conséquences positives qu’elle lui procure comme le maintien d’une 
bonne santé.   
 
4. La régulation intégrée. Cette dernière régulation est la plus autodéterminée. L’individu 
pratique une activité parce que c’est important pour lui, c’est le symbole de ce qu’il est.   
 
Plus la motivation se déplace vers la droite du tableau ci-dessus plus on tend vers une forme 
de motivation intrinsèque qui est la plus à même de favoriser une adhésion à la pratique 
sportive (Cury & Sarrazin, 2001). 
Figure 5 : Le continuum de d’autodétermination (Cury & Sarrazin, 2001) 
L’EPS à l’école : de l’implication à l’adhésion. Confrontation pratique des aspects théoriques 
 
Grivel Guillaume 06/2011 21 
Aguilar Roberto  
2.3. La théorie des orientations de causalité  
La théorie des orientations de causalité (TOC), (Deci et Ryan, 1985 a) classe les individus 
selon leur propension, leur orientation, à percevoir les événements initiant et à réguler leurs 
comportements.  
« (…) certains ont une plus grande capacité à éprouver les événements comme 
des sources d’information pour initier et réguler leur propre comportement 
choisi, et à maintenir un niveau plus élevé d’autodétermination et de 
motivation intrinsèque, indépendamment des propriétés objectives de 
l’événement » (Deci & Ryan, 1985 a).  
En d’autres termes, les individus ont des orientations différentes en abordant une activité, 
conditionnant leur niveau initial d’autodétermination et de motivation intrinsèque. Les 
personnes ayant une orientation vers l’autonomie vont chercher des tâches intéressantes et le 
défi. Ils font preuve d’une grande responsabilité dans leur propre conduite. Les personnes 
avec une orientation vers le contrôle ont besoin des éléments contrôlants présents dans 
l’environnement pour organiser leur comportement. Ils font preuve de peu 
d’autodétermination. Et enfin, les personnes avec une orientation impersonnelle associent les 
résultats qu’ils obtiennent à des facteurs qui sont hors de leur contrôle (chance). Cela génère 
généralement l’amotivation.  
 
En conclusion à ce chapitre, la théorie de l’autodétermination et ses « mini-théories » 
constitutives s’appliquent très bien au domaine de l’EPS et leur connaissance permet aux 
enseignants de mettre en place des principes de base applicables à chaque leçon pour 
permettre à leurs élèves de satisfaire au maximum leurs besoins psychologiques 
fondamentaux et ainsi de glisser vers une motivation intrinsèque lors de la pratique d’activité 
physique. La conséquence d’un tel type d’adaptation de la motivation est une forte probabilité 
que les élèves développent un rapport hédoniste aux activités physiques, c’est-à-dire qu’ils 
adhèrent à une pratique sportive tout au long de leur vie pour le plaisir qu’elle procure. 
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3. Inciter à la pratique 
Si l’on veut que l’EPS forme des citoyens physiquement actifs à l’âge adulte, il s’agit pour la 
discipline de faire acquérir aux élèves des connaissances quant à la gestion des loisirs 
physiques. Or ce n’est pas suffisant : il faut encore que les élèves aient envie, une fois adultes, 
de pratiquer une activité physique, même de loisir. 
De nombreux travaux portant sur la santé, se sont penchés sur le problème de la motivation à 
la pratique. Il en ressort que, si dans un premier temps, les questions liées à la santé peuvent 
motiver les individus à s’impliquer dans une pratique physique, leur persévérance sur le long 
terme est liée aux sensations de plaisir et de bien-être qu’ils pourront en tirer (Biddle & 
Goudas, 1994 ; Delignières, 1994 ; Dishman, Sallis & Orenstein, 1985). 
A ce sujet, Perrin (1993) a montré lors d’une étude sur les relations entre le rapport aux APS 
et les conceptions de la santé, qu’il existe deux perspectives opposées : l’une hédonique et 
l’autre hygiéniste. 
Pour les individus de la perspective hédonique, la santé est perçue de manière positive, et la 
pratique physique se fait sur un plan ludique, en quête de plaisir. A l’inverse, les individus de 
la perspective hygiéniste perçoivent négativement l’état de santé. Pour eux, la pratique des 
APS est de nature utilitaire, elle est considérée comme un « devoir de santé » (Perrin, 1993). 
Pour ce type de personnes, il est intéressant de constater qu’ils ne pratiquent aucune activité 
physique, contrairement aux personnes à tendance hédoniste. Pour Perrin (1993), « tout se 
passe comme si les règles de l’éducation sanitaire étaient assimilées et vécues comme des 
impératifs, sans pour autant passer dans les conduites, entrainant de ce fait une 
culpabilisation ». 
Ces différentes observations, comme le disent Delignières et Garsault (1993), amènent à se 
demander si la meilleure formation que l’on puisse donner aux élèves – en vue de leur 
permettre d’avoir dans l’avenir une vie physique positive – ne serait pas de leur faire vivre le 
plaisir qui résulte de la pratique physique.  
Mais alors, comment agir sur la motivation des élèves et sur leur plaisir ressenti durant la 
pratique ? Comment l’EPS doit s’y prendre pour faire découvrir le plaisir de la pratique aux 
élèves ? 
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Bien que le sujet soit intéressant, il n’existe que peu de travaux s’étant attardés de manière 
particulière sur la satisfaction que les élèves tirent des cours et de la pratique de l’EPS. De 
manière générale, il ressort l’idée que les élèves ont dans l’ensemble une bonne opinion de 
l’EPS, principalement par le fait que c’est une discipline différente des autres (Goudas & 
Biddle, 1993). Toutefois, ce n’est pas suffisant pour dire que les leçons d’EPS procurent du 
plaisir aux élèves, d’autant plus si l’on tient compte des « laissés pour compte » pour qui la 
discipline ne procure aucun sentiment de plaisir (Davisse & Louveau, 1991). En conséquence, 
on peut avancer que la relation entre l’EPS et le plaisir n’est pas donnée dès le départ, mais 
est bien une relation à construire au travers des pratiques enseignées. 
 
Un certain nombre de recherches se sont penchées sur les facteurs pouvant affecter la 
satisfaction ressentie lors de la pratique sportive. Un important courant de recherches met en 
évidence un lien entre plaisir et sensations fortes générées par une pratique sportive (Goma & 
Freixanet, 1991 ; Kerr, 1991 ; Kirkcaldy & Furnham, 1991 ; Svebak & Kerr, 1989 ; 
Zuckerman, 1983). Ils ont mis en avant l’idée que le pratiquant recherche dans la pratique 
sportive un niveau optimal d’activation, procurant de la satisfaction dans la pratique. 
Plusieurs études ont montré que le choix de l’activité sportive de haut risque était lié à 
l’importance des besoins de chacun en sensations (Goma & Freixanet, 1991 ; Kerr, 1991 ; 
Rossi & Cereatti, 1993). Toutefois, ceci semble être également vrai pour des pratiques moins 
dangereuses, plus banales. En effet, selon une étude menée par Kendzierki et DeCarlo (1991), 
il existe de grandes différences interindividuelles dans le plaisir que des individus tirent d’une 
activité répétitive telle qu’un exercice de pédalage sur ergocycle, et que ces différences sont 
expliquées par la sensibilité à l’ennui caractérisant chaque individu. 
 
Nous voyons donc au travers de ces études que la relation entre pratique sportive et plaisir qui 
en découle est différente selon les individus. Sur un plan didactique, ces travaux suggèrent 
l’intérêt de différencier la nature des pratiques et de permettre aux élèves de les choisir eux-
mêmes. Ceci peut se faire au moyens d’options, ou par la prise en compte des demandes de 
pratiques formulées par les élèves qui seront ensuite intégrées au programme. Cela suggère 
également de proposer, à l’intérieur d’une même activité, des entrées différenciées (rosas des 
sens) en regard des sensations attendues. 
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Un autre facteur pouvant affecter la satisfaction procurée lors de la pratique sportive est la 
motivation intrinsèque. Cette dernière est directement liée à la sensation de plaisir ressentie 
durant la pratique (Deci & Ryan, 1985), et est dépendante des sentiments de compétence et 
d’autodétermination du pratiquant (Deci & Ryan, 1985). 
 
L’influence du sentiment de compétence sur le plaisir a notamment été étudiée par Herter 
(1978) qui a montré lors de situations non motrices que le plaisir ressenti par les sujets croît 
avec la difficulté des tâches qu’ils réalisent, mais est cependant pondéré par la quantité 
d’effort qui a été nécessaire pour réussir. Toutefois, au-delà d’un certain niveau de difficulté, 
et bien que les sujets soient toujours en réussite, le plaisir tend à diminuer. En conséquence, 
l’auteur constate que le sentiment de compétence dépend de deux variables : la difficulté de la 
tâche et l’impression d’avoir pu la maîtriser dans un délai et avec un coût raisonnables. 
Il note également que le plaisir est davantage prédit par la difficulté perçue que par la 
difficulté objective des tâches. En conséquence, divers travaux ont montré que la nature des 
buts qui sont proposés au sujet (précision, clarté, terme) a un impact direct sur sa motivation 
et son investissement dans la tâche. Plus particulièrement, Burton (1989) montre que la 
satisfaction que les individus tirent de leur pratique est liée à la précision des buts qu’ils se 
fixent. Cette correspondance a également été montrée pour la pratique sportive où le 
sentiment de compétence influence sur le plaisir et la motivation intrinsèque de l’individu 
(Goudas & Biddle, 1994).  
 
Le plaisir que le sujet éprouve lors de la pratique sportive est également lié au facteur 
d’autodétermination qui accompagne sa pratique. Le concept d’autodétermination renvoie 
d’une part à un sentiment d’autonomie dans le choix et la conduite de l’activité, et d’autre part 
à une sensation de contrôle des évènements et du résultat (Deci & Ryan, 1985). Toutefois, 
l’école, de par son caractère obligatoire des activités scolaires n’est pas propice à 
l’autodétermination. Or, Coleman et Iso-Ahola (1993) estiment que la liberté du pratiquant, 
quant au choix de ses activités et de son investissement, est l’essence même de 
l’autodétermination.  
Il est ainsi donc regrettable de constater que l’EPS supprime le plus souvent une des 
caractéristiques les plus marquantes des activités sportives, à savoir l’adhésion volontaire. 
Mais il n’est pas facile de trouver une solution à ce problème sans en chambouler 
complètement la discipline.  
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Malgré tout, l’exemple des gymnases qui proposent des options sportives est déjà un premier 
pas vers l’autonomie des étudiants quant au « libre » choix de leurs pratiques sportives (dans 
les options proposées par les gymnases, la liberté réside dans le fait que l’élève peut, parmi les 
options qui lui sont proposées, choisir celles qu’il veut pratiquer) et donc vers l’adhésion de 
ces dernières. Une prise en compte plus attentive des projets et des souhaits des élèves semble 
nécessaire dans cette perspective, et ouvrirait ainsi une seconde voie pédagogique vers 
l’adhésion de la pratique. 
 
Enfin, Coleman et Iso-Ahola (1993) estiment que les relations entre les activités de loisirs 
sportifs et l’autodétermination sont à double sens : la pratique des activités de loisirs renforce 
les dispositions à l’autodétermination qui en retour favorisent l’investissement dans ces 
activités, ce qui amène l’élève vers une autonomie de la pratique, tremplin vers l’adhésion. 
 
Au final, selon les propos de Delignières et Grasault (1996), la préparation aux loisirs 
physiques et sportifs devrait constituer la finalité de l’EPS. Pour ce faire, il s’agirait de 
permettre aux élèves de construire une relation de plaisir avec les activités physiques, ce qui 
est pour ces auteurs la seule manière de favoriser l’adhésion effective des élèves aux pratiques 
sportives, au-delà du temps scolaire et tout au long de leur vie. Le plaisir ne doit pas être 
considéré comme un moyen de motiver les élèves, mais bel et bien comme un contenu 
d’enseignement, un rapport à soi-même et aux activités physiques qu’il faut aider l’élève à 
construire et à entretenir. 
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4. Une éducation pour la santé 
La santé est un thème récurant de l’enseignement de l’EPS. Depuis ses origines, l’EPS n’a 
cessé de veiller au développement de l’équilibre des élèves et à l’amélioration de leur santé en 
exerçant un enseignement orienté vers cette finalité. Depuis les années 1990, l’EPS s’est vue 
progressivement assigner une tâche supplémentaire orientée vers l’avenir des élèves, 
désormais la discipline avait également pour objectif de perpétuer leur l’état de santé dans le 
futur. Ainsi, l’EPS s’est enrichie d’une nouvelle mission, celle d’offrir à chacun les 
connaissances nécessaires concernant l’entretien de ses potentialités physiques et 
l’organisation de sa vie de pratique physique à l’âge adulte. 
Il ne s’agit pas, comme le dit Delignières et Garsault (1993) d’une éducation à la santé pure, 
mais fait partie des compétences requises dans une formation à la citoyenneté. Dès lors, il ne 
s’agit plus uniquement pour l’EPS d’agir sur le moment présent mais, au travers de 
l’acquisition de compétences de la part des élèves, d’agir sur le long terme du capital santé de 
l’individu. 
Bien évidemment, la position sanitaire prise et prônée par l’EPS s’inscrit alors dans une 
période durant laquelle l’explosion des coûts liés à la santé a été très marquée. De nombreux 
maux tels que l’athérosclérose, l’arthrose ou l’ostéoporose touchent des franges de plus en 
plus larges de la population, notamment à cause de l’évolution des modes de vie et de 
l’accroissement de la longévité, mais qui pourraient être prévenus par une pratique régulière 
d’activités physiques (Renault, 1990). D’autres pathologies, plus spécifiquement liées au 
travail comme les lombalgies, représentent également un coût important en termes 
d’invalidité. Un manque d’activité physique menant à une préparation physique insuffisante 
pourrait en être la cause (Chaouat, 1980).  
 
L’école, et plus précisément l’EPS, joue un rôle important dans la préparation et la formation 
des plus jeunes pour répondre aux sollicitations de la vie passante. Mais avant de pouvoir 
former, encore faut-il connaître les conceptions que les parents et les enfants se font de la 
santé, et les attentes que chaque parti a de l’EPS.  
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A ce propos, Rauch (1986) a mis en avant les divergences entre les élèves et leurs parents à 
propos de leurs conceptions et de leurs attentes en matière de santé. Les parents demandent 
avant tout à l’EPS de donner à leurs enfants un corps résistant à la maladie, robuste et 
harmonieux. Pour les enfants en revanche, « être en bonne santé se traduit par l’amélioration 
d’une performance. Battre un record, voilà pour la population « sportive » de la jeunesse, le 
signe véritable de santé et son objectif principal ». (Rauch, 1986). 
 
Leselbaum (1989) pose ainsi la question de savoir si « agir sur le comportement des jeunes 
pour qu’ils vivent mieux fait partie du contrat que le personnel enseignant a passé avec 
l’école ? ». Il avance ensuite trois arguments favorables à l’intégration d’un tel enseignement : 
 
• Perspective socio-économique : l’éducation à la santé participe à la réduction des 
inégalités sociales. 
• Le fait de l’influence fondamentale de l’enseignant, en tant que personne de référence, 
dans la structuration des habitudes de vie chez l’enfant. 
• L’école fonde la légitimité des savoirs qu’elle véhicule sur les avancées de la science, 
et à ce titre, elle a vocation à porter un regard critique sur les modes et habitudes de 
vie. 
 
Toutefois, tant que cette formation à la santé est considérée comme un apport d’information 
sur le fonctionnement de l’organisme et les règles d’hygiène, un problème va surgir, celui de 
déterminer quels enseignants sont les plus compétents pour faire passer ce type de message. 
Or, une éducation à la santé doit passer par une transformation des habitudes de vie, des 
attitudes vis-à-vis du corps, vis-à-vis de soi-même et de ses relations avec autrui (Delignières 
& Garsault, 1993). Dans la même direction, Mérand et Dhellemmes (1988) proposent la 
construction d’un habitus-santé, concept élaboré à partir de la définition de l’habitus proposée 
par Bourdieu en tant que « système de dispositions durables et transposables qui, intégrant 
toutes les expériences passées, fonctionne à chaque moment comme une matrice de 
perceptions, d’appréciation et d’actions» (Bourdieu, 1979).  
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En conséquence, comme le mentionnent Morissette et Gingras (1989) « si l’Ecole, de toute 
façon, fait acquérir ou transforme des attitudes, si l’Ecole est de toute façon un lieu de 
transmission de normes et de valeurs, autant concevoir et organiser cette transmission le plus 
consciemment et le plus rationnellement possible ». L’EPS est donc la responsable de cette 
formation, qui peut être envisagée selon deux axes : 
 
- l’EPS essaie d’améliorer dans l’immédiat l’état de santé et de condition physique des 
élèves, 
- dans une optique de préparation à la gestion de la vie physique adulte on tente de 
modifier les attitudes et habitudes de vie des élèves. 
 
Toutefois, la première perspective semble difficile à envisager car comme le disent 
Delignières et Garsault (1993), les enseignants ne se font guère d’illusions sur les possibilités 
d’amélioration des capacités fondamentales au travers des leçons d’EPS. L’amélioration, par 
exemple, de la capacité aérobie requiert un investissement quantitatif que la discipline ne peut 
offrir. En effet, lors des cycles de course d’endurance, les enseignants préfèrent se centrer sur 
des objectifs de méthode que sur l’amélioration effective des capacités physiologiques 
(Herrera-Cazenave & Bessy, 1993). A ce propos, Durand (1983) met en cause le délaissement 
actuel de l’amélioration des ressources physiques des jeunes. Comme il le dit bien, « pour 
gérer sa vie physique d’adulte, encore faut-il avoir une vie physique et pouvoir l’avoir. Et là, 
la question porte beaucoup moins sur les apprentissages que sur le développement et 
l’entretien des aptitudes qui constituent le fondement de la motricité. Cette composante est à 
peu près ignorée aujourd’hui et la réflexion sur les contenus est organisée par rapport aux 
seuls apprentissages ». Et il continue en disant que « si les aptitudes physiques et 
psychomotrices n’ont pas été développées durant l’enfance et l’adolescence, comment avoir 
un engagement physique régulier, gratifiant et ne mettant pas en péril la santé et l’intégrité 
physique de l’adulte ? ». Mais à ces propos viennent s’opposer la réalité du terrain et de la 
durée nécessaire à un développement significatif et stable des aptitudes. En effet, comme le 
relèvent très justement Van Praagh et Léger (1996), « à quoi sert de se battre pour améliorer 
au cours d’un cycle de 12 séances les capacités aérobies des élèves, si ces bénéfices 
disparaissent au bout de quelques semaines d’inactivité ? ». 
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Peut-être que l’essentiel alors serait de cultiver, chez les élèves, un enthousiasme pour 
l’activité physique, en leur faisant vivre et ressentir le plaisir d’une pratique régulière 
(Delignières, 1994). Il s’agirait alors, en suivant les propos de ce même auteur, d’inventer une 
didactique du plaisir et de la convivialité au travers d’activités sportives. Toutefois, cela est 
contraire à l’idée de l’école quant à des certifications objectivables, telles que des 
améliorations effectives des capacités physiques ou l’acquisition de méthodes de gestion de 
l’activité physique, mais ne doit pas être délaissé pour autant si l’on veut parvenir à l’adhésion 
des élèves à la pratique sportive. En effet, les loisirs physiques et sportifs représentent un 
potentiel citoyen qu’il convient de faire fructifier. L’EPS, parce qu’elle touche l’ensemble des 
jeunes à un moment clé de leur développement personnel, a une mission essentielle dans la 
formation des futurs citoyens, et dans le « formatage » de leurs attitudes vis-à-vis de la 
pratique sportive (Delignières, 1994).  
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5. Motivation intrinsèque et plaisir 
Parmi les auteurs s’étant penchés sur les facteurs susceptibles d’affecter la satisfaction 
ressentie lors de la pratique sportive, un courant important s’en détache et associe le plaisir et 
la motivation intrinsèque (Deci & Ryan, 1985). Les travaux ayant analysé les relations entre 
motivation intrinsèque et plaisir ont mis l’accent sur le rôle qu’ont les sentiments de 
compétence et d’autodétermination (Csikszenmihalyi, 1975 ; Deci & Ryan, 1985). L’influence 
du sentiment de compétence sur le plaisir et la motivation intrinsèque, dans le domaine de la 
pratique sportive, a été démontrée à plusieurs reprises (Goudas & Biddle, 1994). Il semblerait 
également que le plaisir ressenti par les sujets semble lié à la manière dont la tâche est 
présentée et les buts spécifiés : en somme, le plaisir est lié au type d’entrée proposé par 
l’enseignant pour amener l’élève dans la tâche (cf. rosas des sens). Dans ce sens, divers 
travaux ont montré que la nature des buts qui sont proposés au sujet (précision, clarté, terme) a 
un impact direct sur sa motivation et son investissement. Plus spécifiquement, Burton (1989) 
montre que la satisfaction que les individus tirent de leur pratique est liée à la précision des 
buts qu’ils se fixent. 
 
L’influence du sentiment de compétence sur le plaisir et la motivation intrinsèque, dans le 
domaine de la pratique sportive, a été démontrée par Goudas et Biddle (1994). A noter 
également, que le renforcement du sentiment de compétence, lors de la pratique des activités 
sportives, participe directement à l’élévation du niveau général d’estime de soi (Iso-Ahola, 
LaVerde & Graefe, 1989). Le sentiment de compétence peut s’inscrire, pour autant que son 
expérience soit répétée de manière suffisante, de manière durable dans l’estime globale de soi. 
De nombreux travaux ont ainsi pu montrer l’influence bénéfique des loisirs sportifs sur le 
bien-être psychologique, la réduction de l’anxiété et la résistance au stress (Coleman & Iso-
Ahola, 1993). 
  
Le sentiment de compétence n’est pas l’unique facteur pouvant influencer le plaisir que le 
sujet tire de la pratique sportive. Il a été démontré que le plaisir ressenti lors de la pratique est 
également lié au sentiment d’autodétermination. Ce concept renvoie au sentiment d’autonomie 
dans le choix et la conduite de l’activité, et également à une sensation de contrôle des 
évènements et du résultat (Deci & Ryan, 1985).  
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Il est toutefois délicat de parler d’autodétermination à l’école, car le cadre scolaire, à l’image 
des contenus proposés lors des leçons d’EPS, est un cadre obligatoire. Or pour Coleman et 
Iso-Ahola (1993), c’est la liberté du pratiquant, dans le choix de ses activités et l’importance 
de son investissement, qui constitue la source principale de l’autodétermination. Alors, pour 
tenir compte de ces propos dans la réalité de la leçon d’EPS, l’enseignant devrait être amené à 
une prise en compte plus attentive des projets des élèves.  
Plus loin que le libre choix des sujets quant à l’activité qu’ils souhaitent pratiquer, le sentiment 
de contrôle, à savoir l’impression qu’ont les sujets d’être capables de peser de manière 
significative sur les résultats, est une variable plus aisément manipulable lors d’une leçon. Et 
le résultat, comme l’ont montré Jourden, Bandura et Banfield (1991), est une plus forte 
satisfaction de leur pratique.  
Enfin, Coleman et Iso-Ahola (1993) ont également mis en évidence la relation entre les 
activités de loisir et le sentiment d’autodétermination. Ainsi, la pratique des activités de loisir 
renforce les dispositions à l’autodétermination, qui en retour favorisent l’investissement dans 
ces activités. 
 
Malgré tout, comme le soulève Delignières (1994), l’importance des sentiments de 
compétence et de l’autodétermination reste encore à déterminer. Goudas, Biddle et Fox (1994) 
montrent que des élèves ressentent davantage de plaisir dans la pratique des sports collectifs 
que de la gymnastique, et que cette différence s’explique davantage par l’autodétermination 
que par la compétence perçue. Toutefois, dans le cadre de l’école, l’autodétermination reste 
cependant limitée à cause du caractère obligatoire de l’institution. Il est alors difficile de 
laisser à chaque élève le choix de l’activité qu’il désire pratiquer, même si certaines voies, 
comme les options, sont envisageables pour optimiser le respect du projet de l’élève.  
 
Au vu de tout ce qui vient d’être exposé et en tenant compte du contexte de pratique de l’EPS, 
le renforcement du sentiment de compétence de l’élève semble être le principal axe sur lequel 
l’enseignant peut œuvrer pour chercher à installer chez l’élève une relation de plaisir dans la 
pratique des activités sportives. 
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6. Orientation motivationnelle et plaisir 
De récents travaux ont montré qu’un des facteurs clé du plaisir, dans la pratique des activités 
physiques et sportives, réside dans la nature des buts motivationnels retenus par le sujet 
(Delignières & Perez, 1998 ; Goudas & Biddle, 1994). 
 
Il existe deux grands types d’orientations motivationnelles (Cury et Sarrazin, 2001) : 
 
- l’orientation de maîtrise (investissement sur la tâche), caractérisée par la recherche de 
progrès, de dépassement de standards personnels, 
- l’orientation compétitive (investissement sur l’égo), au niveau de laquelle le sujet 
cherche avant tout à montrer sa supériorité par rapport à autrui.  
 
L’orientation motivationnelle, dans une situation donnée, est déterminée d’une part par une 
tendance dispositionnelle du sujet à opter pour l’un ou l’autre des buts, et d’autre part par le 
climat motivationnel (de maîtrise ou de compétition) instauré par l’enseignant. 
 
Un certain nombre de travaux ont montré une corrélation entre plaisir et buts de maîtrise 
(Delignières & Perez, 1998 ; Goudas & Biddle, 1994 ; Goudas, Biddle & Fox, 1994) : 
Le plaisir ressenti par les élèves en cours d’EPS est d’autant plus important que leur 
orientation de maîtrise est prononcée (Figure 6.) et qu’ils perçoivent le climat de classe 
comme orienté vers la maîtrise. 
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Figure 6 : Effet de l’orientation motivationnelle sur le plaisir ressenti par les 
élèves en EPS (d’après Delignières et Perez, 1998) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De plus, Seifriz, Duda et Chi (1992) montrent que si l’orientation de maîtrise constitue le 
principal déterminant du plaisir, le climat motivationnel instauré par l’enseignant est une 
variable modulatrice importante. 
Pour appuyer ce propos, Delignières (1994) explique que les buts de maîtrise présentent des 
caractéristiques susceptibles d’éclairer le constat précédant qu’il explique comme suit : 
Premièrement, les buts de maîtrise induisent chez le sujet un sentiment de contrôle plus élevé. 
Alors que dans un cadre compétitif les résultats sont dépendants de facteurs extérieurs au 
sujet (force de l’adversaire, décisions de l’arbitre, la chance), dans un contexte de maîtrise la 
performance demeure sous le contrôle du sujet et dépend de son habileté et des efforts qu’il 
consent à investir. 
Deuxièmement, les buts de maîtrise se révèlent particulièrement flexibles, le sujet pouvant à 
loisir les faire évoluer en fonction de son état de forme et de l’évolution de la situation. A 
l’inverse, les buts compétitifs ne se prêtent pas à ce type d’ajustement. Ces caractéristiques 
permettent aux buts de maîtrise de préserver le sentiment de compétence des sujets, et de 
réduire l’anxiété et la peur de l’échec. 
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Une étude menée par Burton (1989) a montré que des sportifs qui étaient incités à opter pour 
des buts de maîtrise présentent une satisfaction plus élevée vis-à-vis de leur pratique, mais 
également un sentiment de compétence plus élevé, une meilleure confiance en soi, un niveau 
d’anxiété plus bas et une meilleure concentration. Toutefois, comme le relève très justement 
Delignières, bien que cette hypothèse liant climat motivationnel et plaisir semble attractive et 
offre une entrée au problème du plaisir en EPS, de plus amples études de terrain doivent être 
menées en vue de la valider et de l’optimiser. 
 
Au final, c’est parce que l’élève aura appris et qu’il aura atteint un niveau de compétence dont 
il est fier, qu’il sera en mesure de forger une relation de plaisir avec les activités sportives, et, 
par la suite, de persister dans la pratique tout au long de sa vie. 
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7. Le secondaire I : des élèves en transformation 
La période scolaire du secondaire I correspond aux années de CYT/5, CYT/6, 7ème, 8ème et 9ème. 
L’âge des élèves durant ces trois dernières années s’étend de 12 à 16 ans environ. Cette phase 
correspond au début de l’adolescence, « période de crise et de turbulences au cours de 
laquelle de nombreux paramètres sont remaniés. L’individu doit en effet gérer au mieux les 
changements corporels qu’il subit, l’image de soi qui se trouve de fait modifiée, la recherche 
et l’affirmation de son identité, les attentes des parents (et des enseignants) ainsi que la 
multiplication des rapports sociaux » (Audétat & Voirol, 1997). Dans le cadre de l’EPS, entre 
autre, ces modifications vont mettre les élèves en difficulté. Cela se manifeste par un 
changement de comportement. Ceux-là même qui, au CYT, manifestaient une motivation 
naturelle pour toutes les activités proposées, un fort besoin de bouger et de participer, passent 
alors, avec l’arrivée de la puberté, à une motivation grandement amoindrie et une envie de 
mouvement modérée7.  
Cette altération de leur rapport à l’EPS – on passe d’une relation de plaisir avec l’EPS à une 
relation que l’on peut qualifier de compliquée – est la résultante des modifications physiques 
et psychologiques qui sont nombreuses à l’adolescence. Parmi les plus flagrantes on trouve le 
changement de taille, la prise de poids, l’humeur changeante et la fatigue. Les garçons vont 
grandir et gagner en musculature. Chez les filles, l’augmentation de la taille s’accompagne 
d’une augmentation de la masse graisseuse. Pour les deux sexes, l’acné fait son apparition sur 
leur visage et la pilosité se développe. Leur corps d’enfant se modèle en corps d’homme et de 
femme. Ce nouveau corps qu’ils ne maîtrisent plus, qu’ils ne reconnaissent plus, mêlé au 
regard des autres va jouer un rôle prépondérant sur le comportement et la qualité de la 
motivation des élèves en cours d’EPS.  
 
Si l’on se penche sur la vie sociale de l’adolescent, on peut observer que cette période est 
caractérisée par trois phénomènes, dont deux sont contradictoires, au travers desquels 
l’adolescent navigue: 
 
- le besoin d’indépendance par rapport à l’autorité, 
- le besoin d’avoir un cadre,  
- le désir d’appartenance à un groupe. 
                                                
7 Cours Alain Mermoud, « le développement de l’enfant », 25.03.2011 MSEPS11 
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Ce besoin d’indépendance se matérialise par un refus de l’autorité et la volonté de choisir ce 
qui est bien pour eux. Cependant, il y a aussi un besoin fort d’évoluer dans un milieu où les 
règles sont établies et doivent être respectées, d’où l’ambivalence. Quant au désir 
d’appartenance à un groupe, il est très important et fait partie intégrante de la construction de 
l’estime de soi. Kegan (1986) décrit cette période comme « interhumaine » pour préciser 
l’importance de la recherche d’appartenance et de connivence qui caractérise cette période. 
Les jeunes cherchent la reconnaissance et la compréhension des pairs. 
7.1. Lien avec les trois BPF 
Cette condition particulière de l’adolescence nécessite que l’enseignant intègre les éléments 
décrits ci-dessus dans la planification de ses leçons. Il doit ainsi les accompagner dans le 
processus d’adaptation à ces turbulences, en les aidant à réapprivoiser leur corps et à recréer 
une estime de soi. Son travail doit aussi s’attacher à créer un environnement qui respecte les 
règles de vie en classe, mais dans lequel les adolescents se sentent à l’origine de leurs actions 
afin de satisfaire leur besoin d’indépendance. Il doit permettre à chacun et chacune de trouver 
sa place au sein du groupe classe, puis de manière plus étendue, au sein de l’établissement. 
La théorie de l’autodétermination intègre pleinement la problématique de l’adolescence et, 
comme nous allons le voir, peut permettre aux enseignants d’y trouver des solutions 
pratiques. En effet, le besoin d’autonomie correspond au besoin d’indépendance, le besoin de 
compétence à la recherche d’une estime de soi et le besoin d’appartenance sociale à la volonté 
d’appartenir à un groupe.  
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8. Démarche de recherche 
8.1. Population 
Cette étude a été menée sur un échantillon de 112 élèves de 8ème et 9ème année, âgés de 14 à 16 
ans, issus de classes (VSO-VSG-VSB) mixtes du secondaire I. Cette tranche d’âge a été 
choisie pour la maturité et la capacité de compréhension des élèves sur le sujet. De plus, à cet 
âge, les jeunes connaissent leurs compétences, leurs besoins et leurs préférences en termes de 
pratiques sportives. Ils seront donc à même de s’exprimer sur les facteurs susceptibles de leur 
apporter du plaisir lors de la pratique d’APS. Ils seront ouverts et attentifs à la mise en place, 
à la participation et aux résultats de cette étude. 
La population est composée d’individus pratiquant une activité physique régulière, mais aussi 
d’individus ayant un taux de pratique d’activité physique modéré, voire nul. Ils proviennent 
de secteurs sociaux différents et sont de nationalités différentes. Tous les élèves présents lors 
de la passation du questionnaire ont été admis pour participer à l’étude, sans exception. 
Il n’y a pas eu de groupe contrôle. 
8.2. Outil de recherche 
La récolte des données a été faite au moyen d’un questionnaire (outils de recherche, c.f. 
annexe). Pour réaliser notre questionnaire nous avons, dans un premier temps, cherché à 
adapter à l’EPS les trois besoins psychologiques fondamentaux en déterminant pour chaque 
besoin des composantes réalisables d’un point de vue pratique lors des leçons d’EPS (ex. 
autonomie : impliquer les élèves dans les contenus d’enseignement). Pour ce faire, nous avons 
fait appel à notre expérience, basée sur nos vécus, nos lectures  (Schüler et al., 2007), mais 
avons également intégré des idées issues des discussions que nous avons eues avec nos 
collègues et Praticiens Formateurs (PraFo). Il en est ressorti différentes voies d’action pour 
l’enseignant en EPS, tenant compte des limites du cadre scolaire, précédemment citées. 
L’outil de recherche se compose majoritairement de questions fermées (30 items) et utilise 
comme moyen de réponse une échelle composée de quatre niveaux d’importance (pas 
important, peu important, important et très important). Les questions ont été pensées de sorte 
à ne poser qu’une seule question, compréhensible par tous et ne donnant pas d’indication sur 
la réponse attendue.  
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L’ordre d’apparition des BPF et leurs questions correspondantes suivent naturellement l’ordre 
présenté par Deci & Ryan (1985). L’ordre des questions à l’intérieur de chaque besoin suit 
quant à lui une logique aléatoire. 
8.3. Protocole 
Les élèves répondent au questionnaire (administration directe) lors d’une leçon d’EPS en 
présence de l’enseignant. Ils ont préalablement reçu des informations nécessaires à la 
compréhension du sujet. Ils sont informés sur le cadre de la recherche et sur son but, ainsi que 
sur la façon adéquate de répondre au questionnaire. Ils le remplissent ensuite de manière 
individuelle et anonyme. Les élèves ne peuvent donner qu’une seule réponse par question. La 
possibilité de demander à l’enseignant de reformuler une question est possible. L’enseignant 
veillera alors à ne pas donner d’orientation de réponse en reformulant. Les élèves entre eux ne 
peuvent communiquer, tant verbalement que gestuellement. Le questionnaire a été prévu pour 
durer au maximum 30 minutes. Les données sont strictement confidentielles et ne sont 
utilisées qu’à des fins de recherche.  
8.4. Traitement de données 
Afin d’analyser les données, on a fait correspondre à l’échelle des niveaux d’importance un 
chiffre : pas important = 0 ; peu important = 1 ; important = 2 ; très important = 3. Le 
dépouillage des questionnaires s’est fait en deux temps. Le premier, dévolu au calcul des 
points obtenus par élèves et par besoins, et le deuxième, à l’inscription des données chiffrées 
dans des feuilles de calculs Excel. Pour chaque BPF et pour les trois cumulés, le total des 
points obtenus a été calculé pour chaque classe. Le même travail a été effectué en fonction du 
sexe et du niveau d’activité des élèves. Ces données ont été ensuite traitées de différentes 
manières et converties en tableaux et en graphiques (histogrammes) pour permettre leur 
comparaison et leur analyse. Pour finir, sur les 112 élèves, la moyenne des points obtenus 
pour chaque item du questionnaire a été calculée pour permettre la réalisation d’un tableau qui 
les répertorie par degré d’importance.  
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9. Analyse des résultats 
Pour commencer, deux tableaux seront présentés. Le premier associe au numéro de classe le 
degré et le niveau. Le deuxième, présente le pourcentage des élèves qui ont attribué pour 
chaque BPF ainsi que pour les trois cumulés le niveau d’importance : important à très 
important. Les figures 7 à 10 comparent le degré d’importance attribué pour chaque BPF et 
pour les trois cumulés en fonction des classes et de toutes les classes. Les figures 11 à 12 
comparent le degré d’importance attribué pour chaque BPF et pour les trois cumulés en 
fonction du sexe et du niveau d’activité des élèves. Et enfin, un dernier tableau répertorie les 
items du questionnaire en fonction de la moyenne des points que les élèves leurs ont attribué.  
 
Le tableau 1 présente les degrés et niveaux correspondants aux numéros de classes citées dans 
les figures ci-dessous. 
N° de classe Degré Niveau 
1 9 VSB 
2 8 VSB 
3 9 VSG 
4 8 VSB 
5 8 VSO 
6 8 VSO 
 Tableau 1 : Degré et niveau correspondant au numéro de classe 
Au vu des résultats obtenus, présentés dans le tableau 2 (ci-dessous), on peut dire que pour les 
besoins d’autonomie, de compétence et d’appartenance sociale, il y a respectivement 36%, 
6% et 16% des élèves interrogés qui les considèrent comme étant « important à très 
important »  dans le processus de construction d’une relation de plaisir à l’EPS. Si l’on réunit 
les trois BPF, seulement 19% (1/5) d’entre eux les considèrent comme « important à très 
important » dans ce même processus. 
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BPF Niveau d’importance Nbr élèves Pourcentage 
Autonomie Important-->Très important 40 36% 
Compétence Important-->Très important 7 6% 
App.sociale Important-->Très important 18 16% 
     
3BPF Important-->Très important 65 19% 
Tableau 2 : Pourcentage des élèves qui considèrent l’influence des 3 BPF sur leur plaisir à pratiquer une APS comme étant « importante à 
très importante ». 
Concernant le facteur autonomie, le résultat moyen pour toutes les classes est de 1.8 points, 
avec des résultats compris entre 1.7  pour les classes 2 et 4, et 1.9 points pour les classes 1 et 
5, totalisant une différence d’environ 7% entre les deux extrêmes. Aucune différence notable 
par rapport au niveau des classes n’est observable. Toutes les classes tendent à se rapprocher 
du niveau « important » sans que toutefois l’une d’elle ne le dépasse. 
 
Figure 7 : Niveau d’importance du BPF « autonomie » par classe et pour toutes les classes. 
Concernant le facteur compétence, le résultat moyen pour toutes les classes est de 1.4 points, 
avec des résultats compris entre 1.3 pour les classes 1 et 4, et 1.6 points pour les classes 5 et 
6, totalisant une différence de 10% entre les deux extrêmes. Aucune différence notable par 
rapport au niveau des classes n’est observée. Les classes 1, 2, 3 et 4 tendent à s’approcher du 
niveau « peu important », alors que les classes 5 et 6, les deux seules classes de niveau VSO,  
tendent à s’approcher du niveau « important ». Toutefois, aucune classe ne dépasse ce niveau. 
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Figure 8 : Niveau d’importance du BPF « compétence » par classe et pour toutes les classes. 
Concernant le facteur appartenance sociale, le résultat moyen pour toutes les classes est de 1.7 
points, avec des résultats compris entre 1.5 pour la classe 6 et 1.9 points pour la classe 3, 
totalisant une différence d’environ 13% entre les deux extrêmes. Aucune différence notable 
par rapport au niveau des classes n’est observée. Toutes les classes tendent à se rapprocher du 
niveau « important » sans que toutefois l’une d’elles ne le dépasse. 
 
 
Figure 9 : Niveau d’importance du BPF « appartenance sociale » par classe et pour toutes les classes. 
Concernant l’importance globale des trois BPF, le résultat moyen pour toutes les classes est 
de 1.6 points, avec des résultats compris entre 1.5  pour la classe 4 et 1.8 points pour la classe 
5, totalisant une différence de 10% entre les deux extrêmes. Aucune différence notable par 
rapport au niveau des classes n’est observée. Toutes les classes tendent à se rapprocher du 
niveau « important » sans que toutefois l’une d’elles ne le dépasse. 
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Figure 10 : Niveau d’importance des 3 BPF par classe et pour toutes les classes. 
Concernant l’importance globale des trois BPF en fonction du sexe des élèves, le résultat 
moyen pour toutes les classes montre une différence de 3.3% entre les deux extrêmes. Les 
facteurs correspondant à l’autonomie et à la compétence ne varient pas en fonction du sexe. 
Seul le facteur appartenance sociale diffère de 3.3% avec une importance plus prononcée pour 
le sexe féminin. 
 
 
Figure 11 : Niveau d’importance des 3 BPF en fonction du sexe 
Concernant l’importance globale des trois BPF en fonction du niveau d’activité des élèves, le 
résultat moyen pour toutes les classes est équivalent. Les facteurs correspondant à 
l’autonomie et à l’appartenance sociale ne varient pas en fonction du niveau d’activité. Seul le 
facteur compétence diffère de 3.3% à l’avantage des élèves actifs. 
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Figure 12 : Niveau d’importance des 3 BPF en fonction du niveau d’activité. (actif ; non-actif) 
Le tableau 3 présente les items du questionnaire (colonne 4) en fonction de la moyenne des 
points attribués par tous les élèves (colonne 1). Il précise aussi le numéro qui leur était 
attribué dans le questionnaire (colonne 2) et auquel des trois BPF correspond chaque item 
(colonne 3). Il en ressort que le facteur appartenance sociale occupe les trois premières places, 
suivi de l’autonomie qui occupe les places 4 à 6. Le premier item lié au besoin de compétence 
ne se trouve qu’à la 7ème place, avant d’occuper principalement le bas du tableau. 
Moy.  points N° items BPF Propositions 
2.13 29 AS 1. Participer à des camps de sport 
2.05 24 AS 2. Participer à des jeux nouveaux 
2.04 21 AS 
3. Utiliser différents critères pour former les équipes de manière 
équitable 
2.02 4 A 4. Participer au choix de projets sportifs de classe 
1.98 7 A 5. Travailler selon son niveau d’aisance physique 
1.94 3 A 6. Se fixer des buts personnels à atteindre 
1.93 14 C 7. Etre mis face à des défis personnels 
1.90 1 A 8. Participer au choix des disciplines abordées durant l’année 
1.88 10 C 
9. Connaître à l’avance les critères de performances sur lesquels 
vous serez évalué 
1.85 8 A 10. Trouver des solutions personnelles pour réussir un défi sportif 
1.83 23 AS 
11. Etre reconnu pour ses progrès et non pour des facteurs liés à la 
performance 
1.83 28 AS 12. Jouer contre une autre classe 
1.81 2 A 
13. Etre impliqué dans la prise de décisions concernant le 
déroulement du cours 
1.74 6 A 14. Pouvoir faire des choix individuels d’activité 
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1.72 11 C 
15. Recevoir des informations précises sur ses performances 
physiques 
1.71 26 AS 
16. Œuvrer avec ses camarades dans le but d’atteindre un objectif 
commun 
1.63 9 A 
17. Recevoir des conseils personnalisés pour améliorer ses 
capacités en dehors du cadre scolaire 
1.61 25 AS 18. Proposer un jeu que l’on connaît à ses camarades 
1.54 13 C 
19. Etre informé sur son niveau de progrès au moyen d’un 
document officiel 
1.41 12 C 
20. Etre informé sur la qualité de son implication durant les cours 
d’EPS 
1.41 30 AS 
21. Porter le même t-shirt que ses camarades lors d’un événement 
sportif 
1.39 20 AS 22. Alterner régulièrement de partenaire de travail 
1.38 5 A 23. Déterminer un but à atteindre pour l’ensemble de la classe 
1.38 22 AS 24. Former des équipes de manière aléatoire 
1.32 17 C 25. Assister l’enseignant dans certaines situations 
1.17 15 C 
26. Démontrer ses nouvelles compétences aux personnes de son 
choix 
1.13 18 C 27. Parler de ses performances sportives hors cadre scolaire 
1.10 19 C 
28. Pouvoir présenter un exercice de son choix en relation avec le 
cours 
0.96 27 AS 29. Etre évalué pas ses camarades 
0.95 16 C 30. Etre pris pour faire des exemples lors de démonstrations 
Tableau 3 : Classement des items en fonction de la moyenne des points attribués par tous les élèves. 
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10. Discussion 
Le tableau 2 permettrait de conclure que la complétude des trois BPF ne permet que pour une 
minorité d’élèves (19%) d’influencer de manière importante la relation de plaisir entre eux et 
les APS. Cependant, il ne prend pas en compte la nuance de points qui existe entre le niveau 
« peu important » et « important ». En effet, seuls les élèves ayant obtenu une moyenne de 
points aux trois BPF qui était égale ou supérieure à deux sont classés dans la catégorie 
« important » à « très important ».  Ainsi, un élève qui a obtenu 1.9 points est classé dans la 
catégorie « peu important » à « pas important » alors qu’il est plus proche du niveau 
supérieur. Il faut dès lors étudier les figures 7 à 10 pour avoir une vision plus nuancée de la 
situation. 
 
La figure 7, qui traite du besoin d’autonomie, montre très nettement que toutes les classes 
sont plus proches du niveau « important » que du niveau « peu important ». On constate 
également qu’il n’y a pas de différence notoire en fonction des niveaux des classes (tableau 1) 
puisque, entre autres, une classe de VSB a obtenu le même résultat qu’une classe de VSO. Ce 
résultat montre que, dans l’ensemble, les élèves questionnés – indépendamment de leur 
niveau – sont sensibles aux possibilités offertes d’accéder à une forme d’autonomie.  
 
La figure 8 nous apprend que le besoin de compétence se situe plus proche du niveau « peu 
important » pour toutes les classes de VSB et VSG, alors que les classes de VSO accordent 
unanimement plus d’importance à ce besoin. Cette situation peut être attribuée au fait que ces 
élèves sont souvent confrontés à un phénomène de dévalorisation et d’échec, dû aux à prioris 
qui sont véhiculés sur le niveau VSO, cela les rend plus sensibles que les autres à une forme 
de valorisation par la mise en avant de leurs compétences.  
 
La figure 9, à propos de l’appartenance sociale, présente aussi des résultats qui se rapprochent 
d’une manière générale plus du niveau « important » que du niveau « peu important ». A 
l’instar du besoin d’autonomie (figure 7), on constate également qu’il n’y a pas de différence 
notoire en fonction des niveaux des classes (tableau 1) puisqu’il y a une classe de VSB qui a 
obtenu le même résultat qu’une classe de VSO.  
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Ces résultats montrent aussi que, dans l’ensemble, les élèves questionnés – indépendamment 
de leur niveau – sont sensibles aux possibilités offertes de s’intégrer dans un groupe classe, 
voire même dans un groupe élargi à d’autres classes que la leur.   
 
La figure 10 est une mise en commun des trois BPF, elle nous donne une vision globale du 
niveau d’importance que leur ont attribué les élèves. Ce graphique vient confirmer ce que l’on 
a déjà observé avec les figures précédentes, à savoir, que majoritairement l’importance des 
BPF se situe plus proche du niveau important que peu important. Cette constatation permet 
une première conclusion : les trois BPF, bien que n’ayant pas une importance fondamentale 
dans le conditionnement d’une relation de plaisir entre les élèves et les APS, n’en sont pas 
non plus totalement dénués et ne peuvent pas être considérés comme inefficaces en la matière.  
 
Les figures 11 et 12 montrent que ni le sexe ni le niveau d’activité n’influence l’importance 
attribuée aux BPF, puisque l’on retrouve pour les deux variables les mêmes résultats entre 
hommes et femmes, actifs et non actifs.  
 
D’autres études se sont penchées sur le sujet de l’application de la théorie de 
l’autodétermination et de ses effets dans le milieu de l’éducation. Elles confirment la première 
conclusion : le rôle des trois BPF dans la construction d’une relation de plaisir entre élèves et 
APS. En effet, elles ont démontré que « le climat d’une classe qui favorise l’autonomie et 
l’affiliation interpersonnelle augmente chez l’enfant l’estime de soi, la confiance et le 
sentiment de sécurité, tandis que les classes où le contrôle l’emporte et où on néglige les 
relations à autrui se caractérisent par l’absence de bien-être psychologique » (La Guardia, J.R. 
Ryan, R.M. 2000). Rappelons que dans le chapitre 7 de ce travail, la relation directe qui existe 
entre les trois BPF et les besoins des adolescents a été mise en avant. Ainsi, permettre aux 
élèves d’acquérir de l’autonomie répond à leur besoin d’indépendance indispensable à la 
construction de leur identité. Ayant une confiance en eux plus restreinte due aux 
bouleversements physiques et psychologiques de cette période, la quête de valorisation 
externe permet de flatter leur égo et ainsi développer l’estime de soi. Souvent, c’est lors des 
leçons d’EPS que cette population peut se mettre en évidence car contrairement aux autres 
branches, leurs performances, leurs habiletés sont visibles par tous. « L’encouragement et la 
reconnaissance de l’enseignant jouent alors un rôle important pour permettre aux jeunes de 
regagner en stabilité et sérénité, et ils y sont très sensibles » (Kegan, 1986). 
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Au regard de ce qui vient d’être présenté, bien que les résultats de cette étude ne permettent 
pas de se positionner de manière indiscutable sur la question de la correspondance entre les 
principes édictés par le modèle théorique de l’autodétermination (Deci & Ryan, 1985), 
conditionnant une relation de plaisir aux activités physiques et sportives (APS) avec les 
représentations des élèves sur le sujet, on peut affirmer qu’ils sont à prendre en considération. 
L’apport supplémentaire et éminemment pratique de cette étude est le tableau 3 qui répertorie 
les items du questionnaire par degré d’importance. On peut estimer, au vu de la moyenne de 
points qui leur a été attribuée, que la prise en compte des 13 premiers items lors de la 
planification annuelle des leçons d’EPS peut être recommandée afin de conditionner une 
relation de plaisir entre les élèves et les APS. Rappelons que cette relation constitue la 
condition sine qua non de l’accession à l’adhésion (processus durable) à la pratique sportive. 
 
La teneur des résultats de cette étude peut être expliquée, dans un premier temps, par 
l’hétérogénéité des élèves et donc de leurs besoins. Une ligne claire n’a donc pas pu se 
dégager de cette étude.  
Dans un deuxième temps, l’adéquation des items proposés dans le questionnaire avec les BPF 
n’est probablement pas bonne pour une partie d’entre eux. Au travers de ce questionnaire, 
nous n’avons pas questionné directement la validité des trois BPF, mais bien la qualité des 
items que nous avons mis en place en relation avec ces derniers. 
10.1. Limites méthodologiques 
La grande limite de cette étude a été de ne pas traiter de manière statistique les données et 
résultats obtenus afin d’en optimiser la fiabilité. De plus, un échantillon plus important de 
population aurait vraisemblablement été plus représentatif de l’ensemble des élèves. 
Toutefois, les résultats obtenus donnent des informations objectives et précises. 
Le fait de ne pas avoir eu la possibilité, étant donné nos classes, de couvrir la totalité des 
degrés du secondaire I ne permet pas d’analyser l’évolution de l’influence des trois BPF sur 
les élèves du CYT/5 à la 9ème année. Ainsi, des différences entre les degrés auraient peut-être 
pu être observées, et plus particulièrement entre les années de transition du CYT et celles 
certificatives (7ème, 8ème, 9ème). 
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11. Conclusion 
La motivation est un univers vaste et complexe qui aboutit sur des solutions non 
miraculeuses. En effet, comme le disait Alain Mermoud (Professeur Formateur UER en EPS, 
HEPL), « pour chaque équipe de football, chaque entraîneur suivra une recette magique 
différente pour son discours motivationnel d’avant match ! ». Ce même principe peut 
s’appliquer à une classe.  
 
Il existe, en effet, un grand nombre de théories sur le thème de la motivation des individus. 
Cette diversité montre combien il est difficile de contenter chaque individu, et, qu’en tant 
qu’enseignant, confronté à un grand nombre d’élèves tous différents, les recettes miracles 
n’existent pas. C’est ainsi à l’enseignant, connaisseur de sa classe, de ses élèves et de leurs 
besoins, d’adapter son enseignement dans le but d’impliquer le plus grand nombre d’élèves 
durant ses leçons. Pour l’y aider, au travers des nombreux outils pédagogiques mis à sa 
disposition, la théorie de l’autodétermination (Deci & Ryan, 1985) fait partie des théories à 
prendre en compte. 
  
Effectivement, au travers de notre étude, et plus particulièrement de l’analyse des résultats, 
nous avons pu constater que les besoins d’autonomie et d’appartenance sociale tendent à être 
perçus comme « important » par les élèves. Le besoin de compétence apparaît, lui, comme 
étant plus proche du niveau « peu important », sauf pour les VSO. Ainsi, il est possible de 
conclure que les besoins d’autonomie et d’appartenance sociale sont principalement à intégrer 
dans les cours d’EPS afin de développer chez nos élèves une relation de plaisir aux APS et 
donc une motivation intrinsèque, rendant possible une implication durant les cours d’EPS, 
puis une adhésion à la pratique sportive. Or, il s’agit également de tenir compte des 
spécificités de chaque niveau en observant une part plus importante pour le besoin de 
compétence chez les VSO que pour les deux autres niveaux.  
Il est également intéressant de relever qu’il n’y a pas de différence concernant la perception 
de l’importance des trois BPF entre hommes et femmes, ni entre actifs et non actifs.  
 
L’EPS à l’école : de l’implication à l’adhésion. Confrontation pratique des aspects théoriques 
 
Grivel Guillaume 06/2011 49 
Aguilar Roberto  
Finalement, il est à relever que cette étude devrait être complétée par une mise en pratique à 
grande échelle des 13 premiers items proposés dans le tableau 3, dans le cadre d’une séquence 
d’enseignement. Ainsi, à l’aide d’une échelle du plaisir, il serait possible de mesurer l’impact 
réel des items sur le plaisir ressenti lors des APS par les élèves.  
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 Annexe 
Questionnaire 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bonjour,  
 
Dans le cadre d’un mémoire professionnel, nous réalisons une étude portant sur les facteurs 
motivationnels en éducation physique et sportive (EPS) ainsi que sur la relation de plaisir 
avec la pratique sportive. Le but de cette étude est de vérifier la correspondance pratique des 
postulats théoriques sur la relation entre pratique sportive et plaisir. 
 
Nous te remercions de répondre à ce questionnaire de la façon la plus spontanée possible, 
sans chercher à trouver les réponses « types », afin de ne pas biaiser les résultats. 
 
Tes réponses donneront lieu à une analyse statistique. Merci de répondre à chaque question, 
sans quoi ta participation ne sera pas objective et ne pourra donc pas entrer dans le champ de 
notre étude.  
 
Si tu as des difficultés de compréhension concernant les questionnaires, n’hésite pas à nous 
demander des précisions. 
 
Bonne lecture et reste spontané… 
 
…Ah oui, n’oublie pas que tes réponses resteront confidentielles et anonymes !  
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1ère Partie 
 
Sur la base de la question ci-dessous, réponds aux propositions 1 à 30 grâce à l’échelle de 
droite. 
 
Question :  
Quel est le degré d’importance des propositions suivantes sur ton plaisir à pratiquer une 
activité physique durant les cours EPS ? 
 
 
 
Autonomie :  
 
Pas important  
Peu important  
Important 
Très important 
 
1. Participer au choix des disciplines abordées durant l’année 
 
" " " " 
 
2. Etre impliqué dans la prise de décisions concernant le 
déroulement du cours 
 
" " " " 
 
3. Se fixer des buts personnels à atteindre 
 
" " " " 
 
4. Participer au choix de projets sportifs de classe  
 
" " " " 
 
5. Déterminer un but à atteindre pour l’ensemble de la classe 
 
" " " " 
 
6. Pouvoir faire des choix individuels d’activité 
 
" " " " 
 
7. Travailler selon son niveau d’aisance physique  
 
" " " " 
 
8. Trouver des solutions personnelles pour réussir un défi 
sportif 
 
" " " " 
 
9. Recevoir des conseils personnalisés pour améliorer ses 
capacités en dehors du cadre scolaire 
 
" " " " 
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Compétences : 
 
Pas important  
Peu important  
Important 
Très important 
 
10. Connaître à l’avance les critères de performance sur 
lesquels vous serez évalué 
 
" " " " 
 
11. Recevoir des informations précises sur ses performances 
physiques 
 
" " " " 
 
12. Etre informé sur la qualité de son implication durant les 
cours EPS 
 
" " " " 
 
13. Etre informé sur son niveau de progrès au moyen d’un 
document officiel  
 
" " " " 
 
14. Etre mis face à des défis personnels 
 
" " " " 
 
15. Démontrer ses nouvelles compétences aux personnes de son 
choix 
 
" " " " 
 
16. Etre pris pour faire des exemples lors de démonstrations 
 
" " " " 
 
17. Assister l’enseignant dans certaines situations  
 
" " " " 
 
18. Parler de ses performances sportives hors cadre scolaire 
 
" " " " 
 
19. Pouvoir présenter un exercice de son choix en relation avec 
le cours 
 
" " " " 
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Appartenance sociale : 
 
 
Pas important  
Peu important  
Important 
Très important 
 
20. Alterner régulièrement de partenaire de travail 
 
" " " " 
 
21. Utiliser différents critères pour former les équipes de 
manière équitable   
 
" " " " 
 
22. Former des équipes de manière aléatoire 
 
" " " " 
 
23. Etre reconnu pour ses progrès et non pour des facteurs liés 
à la performance  
 
" " " " 
 
24. Participer à des nouveaux jeux 
 
" " " " 
 
25. Proposer un jeu que l’on connaît à ses camarades 
 
" " " " 
 
26. Oeuvrer avec ses camarades dans le but d’atteindre un 
objectif commun  
 
" " " " 
 
27. Etre évalué pas ses camarades 
 
" " " " 
 
28. Jouer contre une autre classe 
 
" " " " 
 
29. Participer à des camps de sport 
 
" " " " 
 
30. Porter le même t-shirt que ses camarades lors d’un 
événement sportif 
 
" " " " 
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2ère Partie 
 
Selon toi, quels facteurs non cités précédemment contribuent au plaisir de la pratique d’une 
activité physique ? 
 
......................................................................................................................................................  
......................................................................................................................................................  
......................................................................................................................................................   
......................................................................................................................................................  
 
3ème partie 
 
Quelques questions sur toi. 
 
Sexe :  " Femme " Homme 
Age : ............  
Profession de la mère : .................................................  
Profession du père : ......................................................   
 
Tes parents pratiquent-ils une activité physique régulière (au moins une fois par semaine)?  
" oui " non 
En dehors du sport scolaire, pratiques-tu une activité physique régulière (au moins une fois 
par semaine)?  
" oui " non 
 T’arrive-t-il de pratiquer des activités physiques avec tes parents ? 
" oui " non 
Comment évalues-tu ton intégration dans ta classe ? 
" intégré          " partiellement intégré          " pas intégré 
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Résumé 
Les problèmes liés aux maladies de la sédentarité sont une préoccupation majeure de notre 
société. En effet, l’étude Sport Suisse 2008 révèle que plus de la moitié des jeunes (10-19 ans) 
ne bougent pas assez et sont donc exposés au risque de contracter l’une de ces maladies. 
L’école obligatoire ainsi que la formation gymnasiale en tant qu’institutions formatrices de 
citoyens se doit de considérer cette problématique. L’éducation physique et sportive (EPS) est 
la branche la plus à même pour l’intégrer et la résoudre. Pour ce faire, les professionnels de 
l’enseignement en EPS doivent mettre en place des stratégies qui permettent aux élèves de 
développer une motivation intrinsèque à la pratique sportive - pratiquer une activité physique 
pour le simple plaisir qu’elle procure – car seul ce pôle optimal de la motivation est le garant 
de l’implication des étudiants en cours d’EPS et, plus tard, de leur adhésion à long terme à 
une pratique sportive. Ainsi, le propos de ce mémoire professionnel, pour la formation 
secondaire II, est de constituer un cadre théorique sur la psychologie de la motivation 
appliqué à l’EPS. 
Selon les théories les plus influentes dans ce domaine, il faut travailler à la satisfaction des 
trois besoins psychologiques fondamentaux pour permettre aux élèves de glisser d’une 
motivation extrinsèque, orientée vers l’atteinte d’un objectif, vers une motivation intrinsèque. 
Ces besoins sont : 
o l’autonomie, 
o la compétence, 
o l’appartenance sociale. 
 
Dans ce mémoire professionnel secondaire 1, des solutions pour compléter ces besoins ont été 
élaborées, questionnées et discutées.  
 
Mots-Clés 
Education physique et sportive (EPS) – Implication – Adhésion – Motivation intrinsèque 
– Plaisir – Enseignement 
 
